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RESUMO: Através da histiria do ensino de linguas nao-maternas, a relagio entre essa
especialidade e a literatura tem sido favorecida por uma aprovagio consensual cuja
pertinéncia é questionada aqui. lal aprovagio se apresenta mais fincada no imagind-
710 € na tradi¢do do que em contribuicoes que a literatura realmente possa trazer para
essa especialidade. Isso, considerando as priovidades a partir das quais as diversas
teorias hoje atuantes no ensino de linguas nao-maternas organizam o trabalho didditi-
co. Este trabalho discute a legitimagao do funcionamento do literdrio nesse tipo de ensino
porque considera que os priprios conceitos genéricos tradicionais de literatura com que
ainda se opera ndo sdo consistentes com o que exige a pratica pedagigica.
PALAVRAS-CHAVE: Lingiiistica aplicada; Andlise do discurso; Ensino de linguas
estrangeiras; Literatura.

ABSTRACT: Throughout the history of foreign language teaching, the relationship
between literature and foreign language teaching has been assumed as pertinent. This
paper questions that assumption and explains its consensual bases as supported more by
the imagination and by the tradition than by the contributions that literature can
bring to foreign language teaching. Considering the priorities at the foundations of the
several theories that organize the didactic work, the own generic concepts of literature
with which those theories work are not consistent with the pedagogic practice needs.
This paper discusses a way of approach to literature having in view to meet those needs.
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1. Introducao

Chama muito a ateng¢ao que, apesar da distincia cronoldgica, a rejei-
¢ao parcial ou total as propostas do método gramatica-traducao estd na
base das diversas teorias cuja utilidade pratica ja se esgotou ou que ainda
coexistem no ensino de linguas nao-maternas' (LNM). Tais atitudes criti-
cas sao atinentes principalmente aos dois focos do trabalho didatico que
esse método privilegiava e que lhe mereceram o nome: a gramatica e a
traducao.

O método gramatica-tradugao resultou da coeréncia entre uma prati-
ca pedagdgica personalizada e as necessidades praticas da aprendizagem
das linguas conhecidas como classicas: o latim e o grego. A leitura e a
escrita, nessa ordem de prioridades, trabalhavam-se principalmente a par-
tir de textos nos quais prevalecia o teoldgico, o litargico e o literario, como
ja era tradicional antes que esse fazer pedagdgico se prolongassem no tem-
po, com certas adaptacdes, quando o ensino de LNM comegou a massifi-
car-se.

A massificagao do ensino de LNM se produziu para atender necessida-
des da burguesia e da classe média em franco crescimento e cada vez mais
atuantes na politica e na economia. A burguesia e a classe média produzi-
am e consumiam cada vez mais cultura, entendida como a arte e as letras.
O dominio escrito e oral de linguas naturais contemporineas européias
como o francés, o inglés e o0 alemao — que eram linguas dos centros princi-
pais de producao cientifica e cultural — era necessario no processo de ex-
pansdo e crescimento intelectual dessas classes sociais. No entanto, a
coeréncia do método com seus objetivos iniciais estava em contradi¢ao com
as novas necessidades da pratica social. Tal situacao prevaleceu até as pri-
meiras décadas do século XX.

O paradoxo se encontrava, principalmente, no fato de que a oralidade
continuava sendo negligenciada a favor da leitura e da escrita. As linguas

! Com este qualificativo quero abarcar as categorias de lingua estrangeira e segunda lingua.

Wilkins (1994: 3715) elenca virios pontos de vista para considerar ambas as partes de uma oposi-
¢@o cuja validade é legitimada pelo conceito de primeira lingua que, por sua vez, também néo é
consensual enquanto denominagio para a lingua materna. A dicotomia lingua estrangeira/segunda
lingua pode ser justificada, segundo Wilkins, a partir de pressupostos individuais — a diferenca esta
dada pelas condi¢des de aprendizagem — ou sociais, nas quais a diferenga estd subordinada parci-
almente ao estatuto da lingua na comunidade especifica.
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naturais recebiam tratamento semelhante ao das linguas mortas. Apesar
de que essas praticas eram a causa da insatisfagao de pedagogos e estudan-
tes, o tratamento da interface literatura-ensino de LNM, porém, nunca
teve a mesma ou quase nenhuma ressalva quanto a continuar entre as
amostras de aplicagao da linguagem apresentadas em sala de aula.

A quase unanimidade de que tem usufruido o recurso a literatura no
ensino € justificada por Valdes (1986: 137), a respeito do método gramati-
ca-tradugao, como decorréncia de que as criticas que eram feitas a essa
abordagem dirigiam-se ao seu lado linglistico, o que fez com que a litera-
tura fosse poupada. Um comentdrio desse autor ganha relevo para o aspec-
to que aqui comega a ser tratado:

A afirmagio de que a literatura pode ser usada para ensinar cultura é provavelmente aceita
com tanta amplidao que se transformou em cliche. (...) Simplesmente é tido como dado que a
literatura é componente vidvel nos programas de segunda lingua num nivel apropriado e que
uma das principais funcies da literatura é servir de veiculo para transmitir a cultura do povo
que fala a lingua em que ela estd escrita® (p. 137)° .

Desse raciocinio parece depreender-se que juntamente com o forma-
lismo que caracterizou o dito método, existia o interesse pela inclusao do
cultural — dentro dos limites epistemoldgicos da época® — entre seus obje-
tivos colaterais. Esses limites se estenderam até bem avancadas as alterna-
tivas teéricas e praticas que foram aparecendo a ele. Nessas alternativas,
em obediéncia a uma tradi¢ao que recua ao iluminismo (Riviere 1990:
529), a concepgao elitista da cultura a associava exclusivamente a arte e ao
trabalho intelectual. E interessante que tal postura continua sedimentan-
do 0 uso do termo na area do ensino de LNM, apesar do enfraquecimento
da prevaléncia da concepgao erudita do termo.

2 Salvo indicagio em contrério, as tradu¢des sao minhas. Os textos originais serdo incluidos em

notas de rodapé.
> The statement that literature may be used to teach culture is probably so widely accepted as to
be almost a cliché. (...) It is simply accepted as a given that literature is a viable component of
second language programs at the appropriate level and that one of the major functions of literature
is to serve as a medium to transmit the culture of the people who speak the language in which it is
written.

4 Refiro-me com isso a concepcdo de cultura prevalecente, que privilegiava o erudito: grandes
obras da literatura “universal”. Nessa universalidade, prevalece ainda a restri¢ao a Europa e Amé-
rica do Norte e a referéncia a manifestacoes artisticas, de que se exclui a literatura: autores de
musica erudita, artes plasticas, etc. Porém, desde a segunda metade do século XX, se bem que
modestamente no seu nimero ? mas em franco acréscimo ?, comecaram a ser divulgadas represen-

tacdes da producio literdria de paises da Africa, Oriente Médio e Asia.
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Por outro lado, apds o método gramdtica-tradugao, o recurso a litera-
tura tem sido mais para reforcar a atividade de leitura do que como meio
para acessar a aspectos da cultura-alvo. A cultura é concebida aqui como
constitutiva da dimensao ideoldgica da linguagem ? o que faz da meméria
discursiva’ um aspecto configurador ? e se manifesta como comportamen-
to e producao de conhecimento cientifico e artistico. Todos os aspectos
constitutivos da cultura funcionam em relagao dialética e tém como fun-
damento o histérico de condicdes sécio-econdmicas em que se dao.

Constando de duas partes, a tradi¢ao, o formalismo e os esforcos para
justificar estas duas perspectivas na visualizagao da literatura em relacao
com o ensino de LNM constituem o cenario que é examinado na primeira
parte desde artigo. Na segunda parte é apresentada uma proposta de equa-
cionamento da relagao literatura/ensino que se considera que supre as ne-
cessidades atuais do ensino de LNM.

Para avancar mais nas consideragdes esbocadas nesta introdugao, tor-
na-se necessario explicitar agora o que apresento como conceito de litera-
tura em funcao da relagao com a pedagogia das LNM.

2. O que ¢ literatura?

O conceito por tras do termo cultura tem evoluido através do tempo,
mas a concep¢ao primordial de “arte de bem escrever” (Delas 1994: 93)
continua na base de diversos enfoques do literario. Esse autor considera
essa defini¢ao como inaugural dos estudos da literatura como disciplina
independente. Talvez baseado em Wellek (1978: 17-18) que explica que

no século XVII aparecen o termo “belas letras”. Em 1660, Charles Perrault fez a proposta ao
ministro das finangas de Louis XV1, Colbert, de criar uma Academia com uma segio de belas
letras que incluiria a gramdtica, a elogiiéncia e a poética (...)

Por essa época {0 século XVIIL}, o termo ‘literatura’ surgin principalmente como cultura literd-

ria, erudicio, on simplesmente conbecimento das linguas cldssicas®.

> Memoria discursiva é aqui considerado o conjunto de saberes herdados, adquiridos e aprendi-

dos que se configura como norma e é recoberto pelos saberes de uma formagao social dentro da qual
os sentidos sao construidos.

©  In the seventeenth century the term “belles letters” emerged. In 1666 Charles Perrault propo-
sed to Colbert, the minister of finance of Louis XIV, an Academy with a section of belles letters which
was to include grammar, eloquence, and poetry. (...)

By that time the term “literature” had emerge in the sense, at first, of literary culture, erudition, or

simply knowledge of the classical language.
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Numa tentativa de organizar a didética da literatura a partir da teoria
que a orienta, Delas divide os estudos literdrios em trés periodos. O pri-
meiro periodo é descrito como de tipo retérico em que o formal na pratica
lingtistica é priorizado. O segundo periodo estaria marcado pela aborda-
gem histérica do literario. Assim a histéria da literatura e as biografias
teriam prioridade e os textos seriam usados para acessar uma época. O
terceiro periodo, enfim, que obedeceria a concep¢ao da imanéncia textual,
estaria marcado pelo formalismo e o estruturalismo. A sua abordagem se-
ria hermenéutica e nela o cultural encontraria espaco.

Ja nos seus primoérdios, o uso do termo literatura era semanticamente

7 conceitual. Esse seu carater difuso tem

instavel devido a sua abrangéncia
conseguido evitar que os esforcos por defini-la reduzam essa amplidao con-
ceitual para a qual parece ter vocacao. Ela chega aos nossos dias mostran-
do-se pertinente tanto para referir a produgao escrita de qualquer disciplina
quanto a producdo verbal em funcao estética, em que a fic¢ao e a poesia
ocupam lugar privilegiado. Isso, apesar da extensao do cinone em género,
raga, minorias, e em configuracdes da obra escrita — depoimento, biogra-

fia, cronica.

Barthes (apud Delas 1994: 93) dizia que literatura era simplesmente
aquilo que se ensinava sob esse nome — “Literatura é o que se ensina e pronto®”.
Considero que por tras dessa aparente omissao intelectual estd o fato de
que a pratica ultrapassa tanto a teoria que permite o conforto de o profes-
sor se julgar fazendo trabalho pedagdgico com a literatura sem a necessi-
dade de uma rigorosa descricao tedrica do objeto. Sendo mais explicito,
Sparshott (1978: 13) justifica que a necessidade de explicar o que é litera-
tura resulta principalmente do fato de ter que ser ensinada:

(...) por que ha teorias sobre a natureza da literatura? A tolice humana nao tem explicagio:
tolo nao é aquele que nao tem boas razies para aquilo que faz, mas aquele que desconbece as
melhoves razies para nao fazé-lo. E antes do mais, nds sabemos, sim, por que hd teorias para a
literatura. E porque a literatura deve ser ensinada, ¢ deve existiv uma justificativa razodvel

7 Para uns significava erudicdo e cultura literdria e para outros, escrita pagd. Na Idade Média

chegou a significar escrita littrgica, mas ja no século XIX abarcava a produgao escrita de qualquer
especialidade, chegando a reduzir-se a “literatura imaginativa”. (Wellek, 1978).

8  Essa frase de Roland Barthes é citada recorrentemente para fazer referéncia a dificuldade de
definir o que é literatura. Isso porque é curioso o fato de um teérico de prestigio como ele expressar

de maneira aparentemente pouco consistente a instabilidade do conceito de literatura.
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para ensind-la. Toda essa necessidade de explicacio é porque deve haver um problema: a pra-
tica de ensino de literatura anteceden muito a sua justificagio’ .

Hirsch (1978: 34) coincide com Barthes e Sparshott (1978) quanto a
base pedagdgica, mas toma mais em consideragao a responsabilidade do
professor pela promocao humanistica. Isso porque a concepgao de literatu-
ra/teoria literdria pressupde uma lista de obras essenciais — o canone:

Literatura é qualquer texto digno de ser trabalhado junto dos estudantes por professores de
literatura desde que esses textos nao tenham sido abordados anteriormente em outros departa-
mentos da escola on da universidade. Trata-se de uma definicio a qual atribuo esta virtude:
encoraja-nos a pensar em nossa responsabilidade pela educagao humanistica e a fazermos esco-
lhas a partir dessa responsabilidade®.

Nos comentarios citados, esta implicito o fato de que, quando se fala
em definir literatura, o que realmente esta se querendo definir é uma teoria
que organize — tipologizando e, por isso, pretendendo universalizar — o
tipo de producio verbal escrita de que jd se tem nogao e que ira justificar-
se no proprio processo descritivo. A base prevalecentemente estética da
producao verbal, a partir de valores tidos como dados numa formacao so-
cial'! | se apresenta como a definicio mais genérica de literatura consensu-
almente aceita na drea do ensino de LNM.

A proje¢ao da literatura como “obra de arte verbal” (Todorov 1979:
53), faz com que, na relagao entre a linearidade da enunciacao (intradiscur-
s0) ? em que se faz visivel o recobrimento forma/sentido ? e a sua transver-

9 (...) why there are theories about the nature of literature? Human folly is no explanation: a
fool is not someone who lacks good reasons for what he does, but someone who ignores better
reasons for leaving it undone. And after all we do know why there are theories of literature. It is
because literature must be taught, and there must be a rationale for teaching it. All that needs to
be explained is why there should be a problem: why the practice of teaching literature should have
grown up in advance of its rationale.

19 Literature includes any text worthy to be taught to students by teachers of literature, when
these texts are not being taught to students in other departments of a school or university. That is
a stipulative definition for which I claim mainly this virtue: it encourages us to think out our
responsibilities in humanistic education, and make curricular choices on the basis of those respon-
sibilities.

' Termo apocopado para formagio econdmico-social. Trata-se da relagio sistémica e contradi-
téria de um modo de producao prevalecente e sua superestrutura politica e ideoldgica. As relacdes
sociais, onde se dao as relagdes de produgio, fazem parte da estrutura do modo de produgao. Os
aspectos que configuram a consciéncia social (crengas, valores e doutrinas) e institui¢des (familia,
igreja, escola, industria cultural), de que depende sua producao e reprodugao, fazem parte da supe-

restrutura (Poulantzas 1973).



FLORES: A LITERATURA E O ENSINO DE LINGUAS N AO-MATERNAS... 7

salidade histérico-ideoldgica (interdiscurso), o trabalho com a primeira

1" que a dis-

ganhe destaque'? por causa do carater heterogéneo individua
tingue'? . Isto torna possivel uma producio discursiva que se distancia do
comum em func¢ao da projegao verbal do imaginario do autor. Ela se da na
evocagao do mundo através da criacao de situagdes singulares ou a repro-
ducao de situagdes comuns em que ressaltam os aspectos sobre os quais o

autor se considera dirigindo o foco das atencdes.

E evidente que os esforcos por uma definicio que dé conta da literatu-
ra no ensino de lingua materna (LM) comecam bem cedo, nos niveis mais
elementares. Esse interesse pode ser explicado pela consideragao da litera-
tura como participante da configuragdo identitaria do sujeito. A literatura
contribui bastante para comunizar modos de significar/interpretar preva-
lecentes na formacao social através do conjunto de regularidades enuncia-
tivas em diferentes areas do saber, onde algumas dessas regularidades sao
prevalecentes. As formacdes discursivas (FD) ? esse 0 nome desses conjun-
tos ? parecem estar sendo aludidas nas palavras dos autores abaixo:

O professor de francés deve, primeiramente, ensinar francés, deve habituar os seus alunos a
expressar-se com adequagdo, corretamente, deve revelar a eles os recursos infinitos que a sua
lingua materna lhes oferece. Deve também formar os seus juizos e gostos, ensind-los a orientar
bem o seu pensamento e a reconbecer 0 Belo sob as suas formas mutaveis. Essas duas tarefas, de
Jato, estdo intimamente ligadas: a gramdtica e as letras se prestam (...) ajuda miitua. Nas
grandes obras da nossa literatura, a crianga francesa ivd aprender o melhor da sua lingua e,

sem a gramdtica, numa bela pdgina, as mais finas nuangas lhe escapardo®.

12 Embora haja casos de género em que 0 “como” prevalece sobre “o qué”, ambos os aspectos nio

apresentam ocorréncia hierdrquica igual nos diversos géneros e na literatura como um todo.

1> Para Adorno (1999 apud Eagleton 1997: 116) a arte é a expressio do heterogéneo individual
em contraste com o principio hegemdnico e homogeneizador de identidade: a arte fala pelo diferen-
cial e ndo-idéntico, promovendo as afirmagcies do particular sensual contra a tivania de alguma totalidade
inica.

4 Tal distincdo — entre o literdrio e o nio-literdrio — parece ser cada vez mais assumida como
continuum, em termos de grau e nao de tipo quando a andlise se fundamenta na lingiiistica (Hirsch
1978; Todorov 1979; Miller 1992; Kramsch 1993).

> Le professeur de francais doit d’abord enseigner le francais, habituer ses eleves 2 s’exprimer
correctement et justement, leur révéler les ressources infinies que leur offre leur langue maternelle.
11l doit aussi former leur jugement et leur got, leur apprendre a bien conduire leur pensée et a
reconnaitre le Beau sous ses formes changeantes. Ces deux tiches, en fait, son étroitement liées : la
grammaire et les lettres se prétent {...} un mutuel appui. Cest dans les grandes ceuvres de notre
litterature que le petit frangais apprendra le mieux sa langue, et, sans la grammaire, dans une belle
page, les plus fines nuances lui échapperaient. L'enseignement du frangais ne peut donc étre fondé
que sur I'étude des textes.



8 D.ELTA, 22:1

O ensino de francés s pode ter fundamento no estudo de textos (Clarac 1963: 13 apud
Reuter 1996: 7) (Grifos meus).
Ensinam-se cangoes e contos principalmente a criangas nos seus primeiros anos de vida para
ensind-las a ler e para doutrind-las nos modos de pensar e sentir proprios de sua comunidade'®
(Sparshott 1978) (Grifos meus).

Nessas duas citacoes destacam-se, no minimo, dois aspectos da ordem
do ideoldgico, do histérico e do cultural. Bolognini (1998: 8) chama a
atengao para essa relagao ? dialética porque os conceitos se recobrem teori-
camente ?, a partir do pressuposto da analise do discurso!” (AD) de que o
sujeito é constituido culturalmente pela linguagem.

O primeiro dos dois aspectos diz respeito a literatura na escola, que se
mostra constituida sécio-historicamente. O segundo se refere a que as es-
colhas feitas obedecem a que a op¢io cultural da escola é o erudito'®. A
explicagao para isso acha-se no fato de ela arcar com a maior responsabili-
dade institucional pela adequacao do sujeito a sociedade. Tal adequagao é
feita a partir de concepgdes estéticas cujo fundamento se encontra em valo-
res tradicionalmente apresentados como dados — o verdadeiro, o bem e o
belo! — porque, ao expandir-se pelas FD que usufruem da maior parcela

16 Songs and tales are taught, in the first instance, to young children, to teach them to read and

to indoctrinate them in the ways of thinking and feeling proper to their community.
17" Ha, na atualidade, duas tendéncias na Escola Francesa da Anilise do Discurso. Uma inaugural,
que continua se desenvolvendo na América Latina, mas nao na Europa, através de multiplos gru-
pos de pesquisadores em centros universitarios. Sua figura principal foi o filésofo francés Michel
Pécheux. Outra corrente discursiva mais contempordnea e muito importante, cujo tedrico funda-
dor ¢é Patrick Charaudeau, ¢ atuante no Velho Continente e principalmente no Brasil. Ambas
compartilham da concepg¢ao do discurso como efeito de sentidos, mas colocam maior énfase em
aspectos diferentes do processo da construgao semantico-enunciativa da interacao. A primeira atenta
a conceitos seminais do materialismo histérico de Marx e Engels e a teoria do inconsciente de Lacan
na explicacao do processo discursivo. A segunda trabalha principalmente a partir do conceito de
comunicacao e de contrato, onde teorias de Wittgenstein relativas a interacdo enunciativa e de
Benveniste, quanto a teoria da enunciacao, se encontram nos seus fundamentos. Para ambas as
correntes, o sentido é construido e resultante da pratica social. As raizes teéricas de cada postura
foram aqui reduzidas a sua esséncia. Uma referéncia maior a coeréncia tedrica interna de cada
tendéncia ultrapassaria os limites de uma nota de rodapé.

18 Assim classificam-se aqui conceitos, no¢des e producio intelectual e artistica que se erguem
como modelo estético e representam as preferéncias do grupo social no poder. Nas sociedades de
origem colonial, sendo européia a remissao a esses valores e obras, implica uma violenta deprecia-
¢ao dos outros componentes identitdrios nacionais cujo lado étnico tem enorme peso e reflexos.
Assim, a estética é caminho eficaz de naturalizagiao do poder.

19 Galisson (1995: 89) sustenta que isso faz parte de uma concepgio de cultura e comenta: Mas «
cultura, entdo, é um fim em si. Conbecer-se melhor para conduzir-se melhor (cf, cultura ordindria), aceder aos
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do poder, comuniza-as. Isso é da maior importancia porque sao as FD que
configuram a visibilidade da cultura.

A escola — ainda na pés-modernidade®® — é uma instituigao cujo fun-
cionamento representa um esfor¢o por conservar o que Eagleton (1993:
265) chama de “organicidade da vida histérica”. Trata-se da pretensa
interdependéncia entre o cognitivo, o moral e o estético. Segundo esse
autor, certas perguntas que a sociedade se faz — o que podemos saber? O
que devemos fazer? O que nos atrai? — remetem a esses trés aspectos que se
agrupam em torno do conceito de estética. A pedagogia tenta responder a
elas organizando o processo de ensino em fungao dessa concepgao unitaria.
O paradoxal estd no fato de que as praticas sociais tém ido desintegrando
essa pretensa organicidade a partir da qual a pedagogia ainda teima em
trabalhar.

Assim, a escola legitima concepgoes, firma nocdes e promove compor-
tamentos que se transformam em constitutivos do sedimento da memoria
discursiva do sujeito. A escola estd na base das identidades linguistica e
nacional. A escolarizacao da literatura, como vimos, tem alto desempenho
nesse processo e estd intimamente vinculada com a inscrigdo — primeira e
irrepetivel — na linguagem letrada?®!.

As representacdes sociais de escrita, leitura e literatura sao construidas
através da escola e determinam qualquer aproximagao de um modo dife-
rente de enunciagao que nao tem como acontecer sem o esfor¢o de adequa-

tesouros patvimoniais da literatura, das artes, e a bagagem de homem digno (¢f. cultura erudita; o belo, o bem,
0 verdadeiro) para explorar todos os recursos de sua personalidade e po-los a servico do priximo, constituem as
Jinalidades culturais de que a escola jamais tem estado isenta.

[Mais alors la culture est aussi une fin en soi. Mieux se connaitre pour mieux se conduire (cf. la
culture courante), accéder aux trésors patrimoniaux de la littérature, des arts, et au bagage d’honnéte
homme (cf. la culture savante: le beau, le bien, le vrai) pour exploiter toutes les ressources de sa
personnalité et les mettre au service d’autrui, constituent les finalités culturelles dont I'école n’est
jamais quittel.

20 A concepc¢ao de pés-modernidade que estara sendo usada neste trabalho baseia-se em Usher e
Edwards (1994: 6-19) que a referem como sentimento de mudanga em relagiao a modernidade a
partir de adequagdes a novas condicdes sécio-histéricas que implicam em reformulacdes conceitu-
ais e atencao a aspectos do homem e da dindmica social cujo grau de atenc¢ao era menor ao atual ou
inexistia — sujeito, heterogeneidade, discurso, identidade, texto, etc.

21 Com essa expressao faco referéncia a relagio entre praticas sociais e praticas de leitura e escrita,
que tem a escola como lugar privilegiado de acontecimento e ponto de partida (Street 1984; Ro-

ckhill 1993; Kleiman 1995).
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¢ao do heterogéneo ao que se apresenta como natural. A visao da literatura
fora das margens conceituais que aqui foram elaboradas em funcao do
ensino de LNM contribuiria para cristalizar o paradoxo que? aqui se consi-
dera? existe na atualidade e que grosso modo consiste em agir como se 0
estudante participasse do contato com o processo pedagdgico em LNM em
estado de virgindade lingtiistica. Em consequéncia disso, trata-se de repe-
tir o processo de inscricao na LM. No que tange a literatura, dribla-se essa
inconsisténcia trabalhando com o recorte literario, mas desconhecendo-lhe
o carater artistico que o identifica.

O que aqui estd sendo proposto principalmente é que o estudante
participa do processo de ensino/aprendizagem com um patrimdnio identi-
tario que em nada torna possivel ele ser considerado inexperiente em qual-
quer préatica discursiva?’ basica com a LNM. Isto determina que o
mecanismo contrastivo, sempre funcionando num segundo plano, ird ar-
car com uma parcela expressiva de responsabilidade pelo processo de ins-
cricio na nova discursividade?’.

3. O literario em LNM

Neste titulo, fiz a escolha do termo “literdrio” e nao “literatura” pois
sou de parecer que, na tradi¢ao do ensino de LNM, tem-se recorrido ao
texto literdrio — mais concretamente a recortes dele — para o trabalho com
a gramatica e a leitura e nao visando a sistematizar elementos que identi-
ficam uma pretensa ordem da literatura — quanto a género, movimento,

24 »

autor, tema, etc. —a partir de sua “textualidade* ”. Isto, qualquer que seja

a inscri¢ao com que se aborde o trabalho artistico com a linguagem.

O que parece indicar a presenca de recortes de textos literdrios nos
livros didaticos (LD) de LNM ¢é a percepcao da necessidade de considerar o

22 A AD considera uma pritica discursiva a materializacdo do trabalho com a linguagem para

produzir/interpretar sentidos através da enunciagio.
2 A discursividade é um modo de trabalho com a linguagem para produzir/interpretar efeitos de
sentido que apenas sdo possiveis fincados na histéria através da ideologia e configurados pelas
condigdes de produgdo. Toda LNM ¢é uma discursividade outra.

24 Sendo o texto a unidade discursiva, a textualidade ¢ constituida pela relacio do texto consigo
mesmo e com a exterioridade, é o lugar do interdiscurso em conjung¢do com as condi¢des peculiares

de producao dos sentidos.
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componente cultural no ensino. Tal consideracao se fundamenta na con-
cep¢ao de que a cultura é principalmente arte”. Assim, ¢ estabelecida uma
relacao remissiva entre leitura/escrita e literatura, sendo considerada esta
ultima a cristalizacao do trabalho contextual com a linguagem e formal-
mente modelar.

Em artigo sobre a inclusdao do literario em LD de inglés e alemao,
Arnold e Decognier (1998: 307) comentam:

O gue surpreende, quando se trata de justificar a escolha de um trecho literdrio, é que o que
determina a escolha é o seu conterido cultural explicito: a Real For¢a Aérea na segunda guerra
mundial, a corrida ao ouro na Califdrnia, o indio na sociedade americana, o povoamento dos
Estados Unidos ou a guerra do Vietnam. Neles prevalece o histdrico muito freqiientemente e nao
os implicitos culturais que permitem que o estudante compreenda o sentido do que lé. Pelo

contrario, recorre-se ao contesido cultural explicito para acessar ao conbecimento do pais cuja
26

lingua é estudada: o trecho literdrio nao é objeto primeivo de estudo, mas um pretexto”®.

Os implicitos culturais ndo parecem predominar nas escolhas “cultu-
rais” dos LDs. Eles perdem para as referéncias a histéria. Nessa conclusao
da citacao acima, hda um aspecto que considero importante. Ele é decorren-
te do fato de que geralmente o conteudo histérico é assertivo. Ele é apre-
sentado de tal maneira que nao propicia a elaboracao de questionamentos.
Isto, na base do valor de verdade que historicamente foi construido em
torno da letra impressa, ainda mais no formato de livro em contexto peda-
gbgico, o que significa que os dados sao veiculados para “informar”, para
consumo como conhecimento, apenas admitindo, em todo caso, opinides
favoraveis.

Os autores da citacao referida demonstram que implicitamente de-
tectaram o mecanismo com que funciona o “civilizatério” através de textos

%5 Weinrich (1985 apud De Carlo e Acquistapace, 1997: 14) explica, relacionando a importancia

de uma lingua a cultura enquanto arte, que no mundo helénico, ndo se conhecendo nenbhuma grande
obra cultural {dos barbarosl, (...) nao hd razdo para aprender suas linguas, o que justificava a necessi-
dade de aprendizagem da lingua grega.

26 Ce qui frappe lorsque I'on s’interroge sur I'intérét des extraits choisis, c’est qu’il semble que,
pour beaucoup d’entre eux, ils aient été principalement choisis pour leur contenu culturel explicite:
la Royal Air Force dans la Deuxieme guerre mondiale, la ruée vers I'or en Californie, les indiens
dans la société americaine, le peuplement des Etats-Unis ou la guerre du Vietnam... Dans ces
textes, tres souvent, ce n’est pas I'exploration de I'implicite culturel qui permet a I'éleve de com-
prendre le sens de ce qu'il lit, c’est au contraire le contenu culturel explicite qui est utilisé pour
parfaire la connaissance du pays dont il étudie la langue : I'extrait littéraire n’est pas 'objet premi-
er de I'étude, mais le prétexte.
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no ensino. Esses textos também incluem o literdrio quando trabalhado no
sentido “informativo” do tradicional documento de civilizagao ou do atual
“documento auténtico”, cuja fonte principal é a midia. No caso da citacao
em questao, atribuo o veio “civilizatério” menos a desbragada dicotomia
origindria povos evoluidos/povos selvagens, do que a uma dissimulacao
bem arquitetada do que Elias (1978: 11 apud De Carlo e Acquistapace
1997: 22) descreve como segue:

(...) O termo {civilizagao} resume o avanco que a sociedade ocidental dos dois ou trés iltimos
séculos acredita ter experimentado relativamente aos séculos precedentes e as sociedades contem-
pordneas mais “primitivas”. Atvavés desse mesmo termo, a sociedade ocidental se esfor¢a para
caracterizar aquilo que a singularviza e de que sente orgulho: o desenvolvimento de sua tecno-
logia, suas regras de vida, a evolugio de seu conhecimento cientifico e de sua visio de mundo®’.
(Grifos do autor)

O ensino de LNM ndo tem como se preservar das relagoes de poder
refletindo-as de uma maneira ou outra — e geralmente elas se visibilizam
no tratamento do cultural —, principalmente quando se trata de linguas de
antigas metrépoles coloniais ou/e de atuais centros de poder. Nesses casos,
sempre cintilam marcas hegemonicas®® apesar dos esforcos que objetivam
adequagoes politica afirmativas que é um dos elementos tipificadores da
pés-modernidade. O discurso pedagdgico, de que neste artigo se cobra
maior efetividade em sua fung¢do de adequagao-apropriacao de outros dis-
cursos (Berstein 1996), desempenha papel de muita importancia no deslo-
camento seletivo do colonial.

Nesta secao estd sendo salientado o lado “civilizatério” enquanto as-
pecto ideolégico que anula qualquer questionamento do literdrio no ensi-
no de LNM. Origindrio das relacdes coloniais, o civilizatério ganha aceitacao
gracas as derivas de justificagoes sublimadoras que recuam, como vimos, a
cultura helénica e que retomaram folego na nossa area nas tltimas décadas

do século XVIII sob o Iluminismo®.

27 Le terme résume I'avance que la société occidentale des deux ou trois dernier siecles croit avoir

prise sur les siecles précédents et sur les sociétés contemporaines plus « primitives ». Cest par ce
méme terme que la société occidentale tente caractériser ce qui la singularise, ce dont elle est
fiere : le développement de sa technique, ses régles du savoir vivre, I'évolution de sz connaissance
scientifique et de s& vision du monde.

28 Philipson (1992: 47) denomina “lingiiicismo” o trabalho das ideologias através das linguas em
funcao das relagoes de poder. Esse seu conceito ¢ essencialmente bem préximo daquilo que Mey
(1985: 16) chamou de “manipulagao lingiiistica”.

? De Carlo e Acquistapace (1997: 12) descrevem-no assim: A convicgio de que a civilizagio francesa
tem capacidade para representar a maxima aspivagao de todos os homens recua as iltimas décadas do século
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Tais derivas encontram em Diderot (1965 apud De Carlos e Acquista-
pace 1997: 15) um porta-voz quando sustenta ufanistamente que a lingua
francesa é, dentre todas as linguas, a mais bem construida, a mais exata e a mais
estimada, a que menos tem conservado as negligéncias a que chamo balbuciacao da
primeiva idade’”,

Justificacdes como essa tiveram seu reflexo no fato de o francés chegar
a desempenhar o papel de lingua franca entre a realeza européia. Tais jus-
tificacOes visavam a legitimar a expansao geografica que a lingua e a cultu-
ra francesas ganhavam na Europa em decorréncia do crescimento do seu
poder econémico e politico. Obras filoséficas, trabalhos cientificos — a pro-
dugdo de conhecimento enfim — migravam do latim para o francés.

A produgao literdria francesa se investiu de prestigio e com ele ungia
os seus leitores e também os que, mesmo da periferia do poder, queriam ser
associados a ele. A Franca era considerada o maior centro de irradiacao de
“cultura” na Europa e a literatura era a pripria esséncia da “cultura” e da
lingua (De Carlo e Acquistapace 1997: 18), o que também marcou o ensi-
no de francés como lingua estrangeira através do componente “civilizaté-
rio’! ” e influenciou profundamente o ensino de LNM em geral (cf. Howatt

1994)

Assim, a melhor maneira de ensinar lingua era ensinar literatura, que
ainda hoje continua sendo mostrar o literario para seu consumo como lei-
tura. A literatura era tida como “0” acesso “a” cultura. O consenso que
ganhou essa idéia se prolongou tanto no tempo que se transformou em
tradicio no ensino de LNM?2.

XVIII. Essa certeza ird constituir um leit-motiv de todo o pensamento politico do século XIX a ponto de
transformar-se em fundamento ideoligico e legitimagio das conquistas coloniais.

[La conviction que la civilisation frangaise est en mesure de représenter un optimum a atteindre de
la part de tous les hommes remonte aux dernieres decennies du XVIII siecle. Cette certitude
constituera un /lezz-motiv de toute la pensée politique d XIX siecle, jusqu'a devenir un soutien
idéologique et une légitimation pour la conquéte coloniale].

30 (...) est, de toutes les langues, la plus chatiée, la plus exacte et la plus estimable, celle qui a
retenu moins de ces négligences que j'appellerais volontiers la balbutie des premiers 4ges.

31O “Curso de Lingua e Civilizagio Francesas” de G. Mauger ¢ um bom exemplo, muito imitado
nas décadas de 50 e 60 do século passado.

2 Na formacio universitaria de especialistas, tradicionalmente o nome da licenciatura ou bacha-
relado é “Lingua e literatura estrangeiras” ou “Letras”. A énfase, por razdes que vém sendo expostas

aqui, sempre pende para o lado da literatura.
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4. Evidéncias e argumentos

O que até aqui foi exposto como indicios da prevaléncia de posturas
tradicionais nao abre espaco para questionamentos que se recusem a carac-
terizar esses tracos como de tratamento intuitivo do literdrio. O carater
intuitivo da relagao literatura/ensino de LNM estd presente na inexisténcia
de uma concepgao de literatura vocacionada para suprir as necessidades do
ensino de LNM. Nessa relacao, o intercultural e o tradutério se desempe-
nhariam como aspectos imanentes. Assim, como resposta as duas pergun-
tas-guia de Murphy?? (1988) a que Schaéfer (2000: 37) recorre para
sustentar argumentos a favor do conceito de meta no ensino de LNM, a
literatura justificaria um papel que até agora tem ficado mais na dimensao
das evidéncias.

Considero como evidéncias os argumentos a que se recorre para fun-
damentar a inclusao de recortes de literatura. Evidéncias nao precisam ser
construidas teoricamente porque sdo sedimentadas pela intuicdo. E por
isso que os esfor¢os para justificar o literdrio se baseiam mais nos efeitos
que se espera que produzam nos estudantes do que numa elaboragao te6-
rica que promova as pré-nocoes ao nivel de conjunto de principios a partir
dos quais o foco e tipo de exercicios seriam determinados.

As criticas feitas acima ganham sua pertinéncia dos argumentos mais
recorrentes para favorecer atuais inclusoes e intencdes de trabalho com o
literario. Aparentemente, também nisso prevalecem a tradi¢do, o imagi-
nério e o desejo®® de professores e responsaveis pedagdgicos sobre as espe-
cificidades do ensino e as expectativas do publico-alvo. Isso, com a ressalva
do ensino instrumental. Assim, em artigos e ensaios consultados, o que
ressalta entre os argumentos s2o os muito indiretamente mensuraveis, como
vai ser ilustrado logo adiante.

Dentre esses argumentos, é preciso excluir os formalmente lingtisti-
cos. Esses se condensam na consideracao de que os textos literdrios sao exem-
plos acabados de linguagem em uso (McCarthy e Carter 1994: 135), mas se

33 “O que fazer com X que ndo poderia ser feito de outra maneira?” e “o que fazer com X para que

o percurso até o dominio da LNM seja mais curto, eficiente e nao contradiga pressupostos tedricos
da inscri¢do (aqui considerada discursiva) do pedagogo?”

3 A tradigdo, gerenciando o imagindrio e o desejo, faz com que a literatura se situe entre os
patamares superiores de conhecimentos de prestigio porque a sociedade atribui a ela, dentro da
educagdo em geral, uma parcela significativa na transmissao do bem, do verdadeiro e do belo para

apreciagao e detecgao do sublime enquanto valor que representa a saturagao estética.
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distribuem por fundamentacdes como a de que integra as ditas habilidades
lingtisticas, ensina verbos, vocabuldrio em geral, etc. (Ghosn 2002: 173).
Os argumentos que dizem respeito ao formalmente lingtistico nao sao
nada dificeis de serem achados na literatura especializada.

O outro tipo de argumentos a ser excluidos sao os pragmaticamente
instrumentais. Esses abordam o literdrio como monumento, como reposi-
tério de dados principalmente histéricos (Gaudard 1992: 75), etnoldgicos
(Valdes, 1986), de anilise textual (McCarthy e Carter, 1994), sociolinglisticas
(Amor, 1994: 10; Vincent, 1999: 150), psicologicos (Lits, 1994: 28).

Os argumentos indiretamente mensuraveis, cuja inten¢ao é justificar
os recortes literdrios no ensino de LNM, dao atengao aos efeitos do literdrio
junto aos estudantes. Entre esses efeitos, apresentados como objetivos, en-
contram-se:

* ajudar o estudante a assumir sua identidade e suas diferencas (Amor,
1994: 24; Lits, 1994: 25.

* propiciar que os estudantes reconhegam o belo sob suas formas mu-
déaveis (Clarac, 1963: 31).

* cultivar nos estudantes o gosto pela poesia em LM e LNM (Akyel e
Yalgin, 1990: 178).

* cultivar nos estudantes o prazer de ler (Amor, 1994: 11)

* fazer os estudantes participarem das emogdes geradas na memoria
de outras comunidades (Solomon, 1986: 39: Akyel eYalgin, 1990:
179; Kramsch, 1993: 31).

* mobilizar o estudante para sua inscri¢gao na LNM (Tomlinson, 1986:
34; Akyel e Yalcin, 1990).

* levar o estudante a relativizar valores, nocdes e comportamentos

que eram tidos como unicos e naturais (Lits,1994: 25; Delas, 1994:
93: Ghosn, 2002).

Note-se que, ressalva seja feita aos argumentos primeiro e ultimo,
acima prevalecem justificacdes que desconsideram que o estudante inici-
ante de LNM comparece a sala de aula vindo (ou ainda participando) de
um processo pedagdgico que o constitui como sujeito letrado® — inclusive

3 Kramsch (1998: 56) define ser letrado assim: significa (...) ser capaz de compreender e manipular os

sentidos da lingua escrita. Sendo social e, por isso, culturalmente constituidos, esses sentidos representam pensa-
mentos, sentimentos e agies.
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literario®® . Assim, a representacio escolarizada da leitura e da escrita ja
existe nele. Isso o transforma compulsoriamente num consumidor poten-
cial de producao literaria e familiariza-o também com o tipo de raciocinio
exigido pela institui¢ao escolar em que operar no nivel meta se evidencia
como principal ferramenta didatica.

O primeiro e o ultimo dos argumentos se apresentam como aqueles
em que hd maior sintonia com a postura que neste trabalho se defende.
Deles dependem mobilizagdes subjetivas e produgdes discursivas. Elas sem-
pre vao ser construidas através do mecanismo contrastivo em que se de-
sempenham as memorias individual e coletiva. Isto porque o ponto de
partida para o relacional é a constitui¢ao identitdria do sujeito e tais me-
morias a integram. A consideragdao da subjetividade exige o cuidado de
selecionar amostras na base do respeito a textualidade prépria da obra
diferentemente da descontextualizacao que prevalece ainda em fungao do
formalismo lingiiistico ou da concepg¢ao arqueoldgica da relagao recorte-
leitura/cultura-histéria.

O fato de denominar estrangeira uma produgao discursiva envolve um
gesto relacional antecedido da nogao de saber-se com um certo conheci-
mento de si e por isso considerar-se ponto de partida, lugar natural de
comeco. O reconhecimento dos tragos identitarios proprios em consequién-
cia da relagao com o heterogéneo esta na base dos efeitos ? para os quais
aqui se assinala ? do trabalho com a literatura no ensino de LNM através
de uma abordagem em que a textualidade é privilegiada e que na segunda
parte a seguir é apresentada como proposta.

5. Literatura e tradugio: a relagao organica

Que mediagao procurar, através da qual se possa estabelecer uma rela-
¢do de remissio do literdrio ao ensino de LNM? E esse o foco desta segunda
parte. Ao concebé-la, visei a explicitar o modo como consigo perceber essa
relagao: funcional e constitutiva do mecanismo contrastivo que gerencia
todo acesso a uma LNM. Em artigo em que discute a situagao da literatura
dentro do ensino de francés-LM no nivel primario na Franga, Reuter (1996)

36 Kramsch (1993) defende também a existéncia de vérios tipos de letramento entre os quais

considera o letramento literario.
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mostra que também nessa especialidade de ensino, a literatura encontra(va)-
se na necessidade de uma unanimidade bésica conceitual conseqiiente com
a pés-modernidade. Esse autor justifica assim a assimetria existente entre a
abordagem da literatura e o ensino da LM:

(...) 0 ensino da literatura vivencia, sem divida, um momento histirico quanto a sua existén-
cia. Decorrido o tempo da evidéncia institucional e o dos grandes questionamentos ideoldgicos,
esse ensino € discutido simultaneamente pelas dificuldades empiricas de seu exercicio e pelas
profundas mudangas tedvicas nas ciéncias humanas em geral e na diddtica, particularmente na
diddtica do frances” (p. 14).

Parece-me que se pode inferir desse comentario a enorme influéncia
da tradi¢ao na tomada de decisdes sobre o ensino. Isso é um fato e se da
apesar das injungdes que resultam das mudangas de paradigma que se tém
produzido na pedagogia e nas dreas que estabelecem vinculos com ela. No
que diz respeito a literatura no ensino de LNM, essa tradicao é o subsidio
principal que justifica a presenca quase obrigatéria do que se apresenta
como literatura nos ensinos de LM e de LNM. No meu parecer, a inclusao
da literatura — através de recortes —, especialmente no ensino de LNM,
obedece a razdes mercadolégicas®®.

Nesta segunda parte, o meu esforco esta dirigido a explicitar que a
relagao literatura/LNM que estd sendo proposta nao visa a ensinar uma a
partir da outra. Trata-se de abordar o literdrio em funcao de acelerar e
aperfeicoar a produgao discursiva. Isso, considerando a passagem necessa-
ria por agoes diddticas sem as quais a consecucao desse objetivo seria im-
possivel. Elas sao:

* a mobilizacao da subjetividade do aluno através do assunto, o géne-
ro, 0 autor, a época, etc.

* a atencao a aspectos especificos do recorte da obra literdria, que
estao na base da construgao de sentidos nessa discursividade outra,

37 (...) l'enseignement de la litterature vit sans doute un moment historique quant a son existen-

ce. Apres le temps de 'évidence institutionnelle et celui des grandes mises en cause idéologiques, il
est questionné conjointement par les difficultés empiriques de son exercice et par les profondes
mutation théoriques aussi bien dans les sciences humaines en général que dans les didactiques et
dans la didactique du francais en particulier.

38 Refiro-me, com isso, a que a especialidade de formacio dos atuais profissionais do ensino é
Letras ou Lingua e Literatura Estrangeiras, concentra a énfase subjetiva no componente de maior
prestigio, que é a literatura. O paradoxo encontra-se em que no mercado de trabalho o espaco que

a eles se abre ¢ principalmente o da pedagogia de linguas.
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* a explicitacao de certas condicdes de produgao que funcionaram na
geracao do texto,

* aativacao do mecanismo contrastivo através do qual se faz relevan-
te a relacao forma/sentido. Esse mecanismo particulariza proximi-
dades e afastamentos da lingua-cultura primeira.

O dltimo dos quatro aspectos acima recobre cada um dos outros. To-
dos os quatro, em conjunto, dao sustenta¢ao a idéia de que a tradugao deve
ter seu desempenho realcado na abordagem que aqui estd sendo proposta.
Por isso, a relacao tradicional do ensino de LM que se transferiu para o de
LNM - recorte-leitura/comentario-cultura-histéria — precisa de inter-
vencoes que transformem seus pressupostos e seus efeitos. A equagao aci-
ma desconsidera a textualidade de partida, sendo que ela justifica a escolha
do recorte. Isso me fez pensar que se tornaria necessario reformular a idéia
expressa pela sequiéncia anterior. Considerando outros aspectos, ela inclui-
ria o texto de origem e a tradug@o. Seus elementos seriam: recorte-texto/
leitura-contraste-comentario®.

Trata-se de substituir o hermenéutico — o sentido é dado — pelo discur-
sivo (o sentido é construido) na pedagogizagao do discurso literario. Isso
significa reconhecer o todo da obra, enquanto referéncia contextual, no seu
papel de configurador da produgao de sentidos, que justifica os “como” e
os “porqué”, e de chamar a atengao para o processo tradutério como passa-
gem necessaria do exercicio de producao discursiva e operar explicitamen-
te com essa ferramenta.

Neste trabalho sustenta-se que a LM preside toda operacao com o
simbolico. Esse modo de considerar o desempenho da LM determina qual-
quer aproximacao que se faca do ensino de LNM. Tal premissa é vilida
para o literdrio e se articula com um raciocinio do qual se depreende a sua
premissa: a existéncia de uma [producao literdaria em} LNM pressupoe a
existéncia de uma {literatura em} LM o que subsume a existéncia de uma
representacao do literdrio a partir dessa lingua inaugural. A abordagem
meta do literario faz parte da formagao letrada do estudante, de modo que o
que se impde é o trabalho com o que é novo para ele: o interlinguocultural.

39 Este raciocinio foi construido a partir da descricio que Reuter (op. cit: 15) faz do que ele
denomina bem literdrio: o bem literdrio (a literaridade) ¢ constituido pela relagio escrita-texto-comentdrio ele

proprio integrado num campo especifico e nas instituicoes a que assim se vincula.
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A introducao do termo acima — uma Unica vez aqui — deve-se a que
quero frisar o fato de que considero um paradoxo tratar a relativizagao
cultural desconsiderando formalmente que, quanto as LNM, nao ha sepa-
ra¢ao possivel entre lingua e cultura quando se faz uma abordagem relaci-
onal da perspectiva discursiva. Ela implica, como sublinha Bolognini (op.
cit.: 10), que ndo hd cultura sem linguagem, e niao a linguagem sem cultura. E o
papel normativo da cultura, dentro desse quadyo, se dd pela linguagem. Pelo discurso.

Uma parcela bem expressiva da producao tedrica consultada em fun-
cdo deste artigo contorna o relacional das linguas. O que existe é a concep-
¢ao de uma abordagem relacional das culturas, sob o nome de
interculturalidade — com uma producio teérica importante -, em que se
continua preservando a idéia de ser possivel trabalhar relacionalmente apenas
um aspecto da dialética em que se dd o linguocultural. Neste trabalho essa
relagao continuara sendo chamada de interculturalidade.

Dabene (1998: 398) aponta para a necessidade de privilegiar a pers-
pectiva contrastiva na aproximacao das LNM assim:

Se a LM é a base principal da atividade cognitiva {...} sobretudo a partir das

representagies que o sujeito se faz, é importante impulsionar as veflexges contrastivas,

dentro dessa perspectiva, e articuld-las com o saber metalingiifstico que os estudantes ji possuem™.

(Grifos meus)

Tal comentario reforca a assung¢ao aqui defendida quanto a que a ferra-
menta contrastiva é o recurso de maior valimento na aproximacao do lite-
rario em LNM. Aproximacao essa que nao tem como contornar a prevaléncia
da interpretagao para que o texto escrito passe a existir ideologicamente para o
leitor (Brunelli, 1999: 6). Essa passagem s6 é possivel através do mecanis-
mo tradutério. E com essa mediacio que se produz o esforco de aproximar
a producao discursiva nao-materna da memoria lingtistica e vivencial do lei-
tor’!. Coste (1982: 30) se refere a isso como que de passagem, dizendo que (...)
0 estudante-leitor pode revesti-la {a obra literarial com sua pripria imagem™ .

40 Sj les ressorts principaux de l'activité cognitive s’appuient principalement sur la langue mater-

nelle, mais surtout, (...) sur les représentations que s’en fait le sujet, il importe des lors de dévelo-
pper les reflexions contrastives dans cette perspective et de les articules sur le savoir métalinguistique
déjé intériorisé par les apprenants.

iR por isso que Garcia Yebra (1984: 32) sustenta que o texto passa a ser algo que pertence ao tradutor
e ndo mais € o mesmo.

42 (...) parce que I'étudiant-lecteur peut I'investir de sa propre image.
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Gaudard (1992: 74), porém, é mais explicito ao comentar que textos
literarios em LNM obrigam os leitores a atribuir (...) @o espaco-texto sua cor,
Suas ressonancias, sua voz, que nao podem ser estranhos a suas visoes, a suas pala-
vras, a suas lembrangas®.

O processo referido acima por Coste e por Gaudard respectivamente,
se apresenta como injungao interpretativa da leitura. Ela ganha maior visi-
bilidade quando se trata da literatura. Tal descricao é vélida tanto para a
LM quanto para a LNM. Neste tltimo caso, esse processo se torna mais
complexo porque nao existe acesso direto a um recorte do real que nao seja
o da inscri¢ao primeira do sujeito na linguagem. A tradugao, por isso, ga-
nha o estatuto de mediador natural para tornar compativel com a memé-
ria discursiva do sujeito-leitor uma formulacao que corresponde a outra
memoria.

No trabalho com o texto literdrio, é privilegiado o trabalho ladico
com a linguagem em funcao de provocar e/ou explicitar emocdes (Solo-
mon, 1986) a partir de valores diferentes ou semelhantes, mas comumente
equacionados de maneira desigual. Trata-se de um trabalho singular com a
linguagem, com o discurso, porque para a AD, ndo hd como separar a
construcao de sentidos da produgao discursiva e das condigoes em que ela
se da. O texto literdrio é uma produgao discursiva em que a emergéncia do
individual ganha a maior prevaléncia tanto através do formal quanto do
argumentativo, podendo, assim, ser considerada como configuracao expe-
rimental da linguagem, sempre entre as margens da FD, em que o discur-
so permite ao autor trabalhar com o simbdlico.

Levando isso em consideracao, um comentario como o de Todorov
(1987 apud Visuvalingam, 2001: 312), no qual assume que « /literatura
(...) toma seus signos como empréstimo de um sistema ji totalmente constituido fora
dela: a linguagem™, é apenas justificada pela AD considerando-o um pro-
longamento da histéria da instabilidade conceitual do objeto literatura,
mas nao pelo fato de “esquecer” que a literatura é linguagem, ¢é discurso, e
que a materialidade do discurso constitui sujeitos que constituem outros

Bo)a Pespace-texte sa couleur, ses résonances, sa voix, qui ne peuvent étre étrangeres a leurs

visions, a leurs paroles, a leurs souvenirs.
44 TLa litterature (...) emprunte ses signes a un systeme déja tout constitué en dehors d’elle : le

langage.



FLORES: A LITERATURA E O ENSINO DE LINGUAS N AO-MATERNAS... 21

sempre que entra em movimento (Guimaraes, 1989: 72). A literatura é
discurso em movimento.

No processo de producio literaria, o autor, que construiu sentidos
dentro do préprio “efeito de texto™ ” (Visuvalingam, 2001: 313), manipu-
la-os para fazé-los significar de maneira nao-idéntica nas mesmas e/ou em
outras combinatdrias possiveis. Esse processo ganha maior visibilidade no
caso das LNM. Tal caracteristica da literatura obriga o ensino de LM
a sensibilizar o estudante a respeito desse nivel diferente de trabalho com a
linguagem.

Cabe ao ensino de LNM aproveitar o cumprimento dessa responsabi-
lidade da LM como propedéutica para favorecer a producao discursiva em
LNM e desenvolver a sensibilidade ao discurso através do literario. Isso
passa pela LM através do mecanismo tradutério. Esse processo se efetiva
com tal automatismo que produz efeito de sinonimia entre ler, interpretar
e traduzir.

Biguenet e Schulte (1989: ix) endossam essa visao quando consideram
que Ler; em si, € traduzir. E traduzir é traduzir uma segunda vez (...) O processo
de traducao abarca, na sua esséncia, todo o segredo da compreensao humana do
mundo?’,

Quando se faz referéncia a tradugdo neste artigo, o que esta sendo
pensado é o mecanismo contrastivo que auxilia a interpretagao. Tenho pre-
ferido em algumas ocasides, por isso, referir esse mecanismo como proces-
sual e constante chamando-o de tradutdrio. Isso, para contornar teorizagoes
proprias da traducao concebida como objetivo final, de cuja andlise tem
resultado uma multiplicidade de teorias que a particularizam como disci-
plina.

Algumas dessas construgdes tedricas, porém, se apresentam como sub-
sidios de muita utilidade para os propésitos visados aqui porque impri-

4 Para esta autora o efeito de texto consiste na dimensio semantica interna ao texto em fungio

dele préprio, que considero que faz parte da feicdo “endo” da arte e a literatura (Eagleton, 1993;
Adorno, 1988).

46 Em seu artigo, Visuvalingam atribui essa responsabilidade ao ensino de LNM, o que revela que
o seu arcabougo ainda estd atrelado a tradi¢ao no que se refere a literatura.

47 Reading is already translation, and translation is translation for the second time (...) The
process of translating comprises in its essence the whole secret of human understanding of the

world.
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mem uma ordem ao que era concebido intuitivamente. No caso da abor-
dagem da relacao traducao/literatura que estd sendo desenvolvida, uma ela-
boracao teédrica de Steiner (1978: 34-41) ganha destaque principalmente
devido a que o processo é assumido como adequacdo. Nela, esse autor
atribui o valor de “histéria” apenas ao componente temporal. Isso difere da
concepgao discursiva, mas nao antagoniza com ela. Na AD, a concepcao
de histéria, também e principalmente, implica na consideracao do social.
Ela envolve a interagao social em cuja base estao a concepgao de classe e as
relagdes de poder, além do aspecto “tempo” (Guimaraes, 1989: 76).

Steiner considera implicitamente o tempo como condigoes de produ-
¢ao sem as quais a linguagem seria siléncio:

A historia é um ato de fala e o tempo passado lhe serve de crivo. Vestigios como monumentos e
sitios bistdricos, por muito concretos que eles possam ser, devem ser “lidos”, quer dizer substitu-
idos dentro de um contexto de identificacio verbal antes de receber qualquer carga afetiva. De
que rvealidade tangivel a histiria usufrui fora da linguagem, fora de nossa fé racional em
testemunhos essencialmente lingiiisticos? (O siléncio, esse, nao tem bistéria) {...} O passado
Juntamente com a organizagio semantica da lembranga desenbam uma paisagem estilizada
que cada cultura codifica a sua maneira® (p. 39).

A importincia que atribuo a essa observagao de Steiner deve-se a seus
reflexos em trés aspectos que vém sendo referidos neste trabalho:

* a concepgao de cultura, que ¢ atinente a memoria discursiva em
consequiéncia de saberes aprendidos, adquiridos e herdados que se
explicitam na acao contrastiva,

* a inscricao subjetiva na linguagem, tida aqui como objetivo de
ensino, que considera que o aspecto afetivo precede o volitivo, o
justifica e decorre de projecdes individuais da meméria discursiva e

* aassungao da literatura como produzindo os efeitos de provo-
car e difundir emocgdes (Solomon, 1986), assumidas como cons-
trugdes sociais decorrentes do imagindrio e constitutivamente
culturais, que configuram as “leituras” que o sujeito faz daquilo

48 L’histoire et un acte de parole, le temps passé y sert de crible. (...) vestiges tels que monuments

et sites historiques doivent eux aussi étre “lus”, c’est-a-dire replacés dans un contexte d’identification
verbale avant de se charger d’'une présence effective. De quelle réalité tangible I'histoire jouit-elle
en dehors du langage, hors de notre foi raisonnée en des témoignages essentiellement linguisti-
ques? (Le silence, lui, n’a pas d’histoire). (...) Le passé, avec I'organisation sémantique du souvenir,
dessinent un paysage stylisé que chaque culture encode a sa maniere.
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com que se depara na pratica social. O seu esfor¢o principal se con-
centra na cria¢ao de uma remissao direta do heterogéneo aquilo que
é proprio. Nesse processo, este ultimo aspecto decorre da cultura
primeira.

A atengao prioritaria a qualquer dos aspectos acima remete aos outros
dois e na base de tudo estd a condi¢dao que produz esse efeito: a incri¢ao
primeira na linguagem. A presenga da LM na relagdao com a literatura é
incontornavel e sua mediagao, quando aproveitada, favorece a aproxima-
¢ao de como sentem aqueles que significam através de outra discursivida-
de. Isso significa em grande medida que o esfor¢o de tornar interpretavel a
lingua-cultura estrangeira foi bem sucedido.

Revuz (1998: 224) faz referéncia ao fato de que esse acesso a outra
discursividade parece tender mais a estabilizar-se no nivel de reconheci-
mento e menos no nivel de compartilhamento emocional. Diante de ex-
pressoes e palavras proprias da lingua, sabe-se a intencao e reconhece-se a
carga emotiva, mas nao se sente Como 0s usuarios originais.

O trabalho com a literatura se apresenta como o lugar onde um dos
exercicios prioritarios é explicitar o funcionamento do que trabalha oculto.
A ferramenta contrastiva é responsavel por isso. A relacao traducao/lite-
ratura — sempre dentro do patamar de complexidade que o ensino de LNM
permite — conjuga o trabalho lddico com a linguagem através do formal
com o resultado final do desempenho artistico na construcdo textual®.
Essa relacao explicita a contradigao dialética entre forma e sentido no uso
da linguagem e envolve a consideracao de fatores histéricos e sociais que o
legitimam.

A literatura costuma estar presente desde as primeiras etapas da consti-
tuicao subjetiva da crianca através das narrativas oralizadas e as alusoes a elas
no livro infantil com suas imagens e suas palavras e na transmissao instituci-
onalizada do ser, do saber e do agir considerados mais pertinentes. A litera-
tura é um dos recursos padronizadores do parafrastico na linguagem.

4 Wiltmart (2002: 16) comenta que o trabalho de corre¢ao tradutéria ou, melhor, os comentari-

os do professor durante o processo de ajustamento de equivaléncias, s se transformam em conflito
quando hd discordancias quanto ao léxico ou ao estilo porque é af onde estd mais exposta a
inscri¢ao do sujeito na linguagem, sendo, por isso, a corda mais sensivel. Nesse caso, trata-se de
uma avaliagdo negativa do aprendiz quanto a0 modo como opera com o que para ele é natural e
inquestionavel.
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A tradugo é o recurso a parafrase num nivel de complexidade com
que raramente o estudante ¢é levado a operar. Nesse nivel, o seu saber dis-
cursivo de operacao com a linguagem €, primeiro, estremecido — como
obriga o contato com uma LNM em situacao de aprendizagem — para
depois ser reforcado e enriquecido pela visualizacao de aspectos a que antes
nao prestava atencao do modo como se olha o alheio.

E precisamente por isso que a conjungao literatura/tradugao favorece a
inscri¢ao do sujeito-aluno numa discursividade que nao lhe é materna pro-
piciando praticas de sensibilizacao ao discurso, o que faz com que reflita
sobre a produgao discursiva diferente discriminando contrastes e empreen-
dendo o trabalho préprio de producao de efeitos de sentido fora de recursos
miméticos que outras filiagdes tedricas propéem como expediente quase
unico, em cuja base de abordagem da linguagem prevalece a forma.

6. Consideracdes finais

Um trago caracteristico da abordagem discursiva é que opera conside-
rando o funcionamento integrado dos aspectos que participam da produ-
¢ao verbal. Essa é discurso e se materializa na enunciagao que é adequada
por condi¢des de producao especificas. A abordagem da relagao literatura-
tradugao-ensino de LNM feita neste artigo tentou apresentar consequéncias
da considera¢ao dessas condigoes e mostrar limitagoes didaticas que tem re-
sultado de sua dispensa a partir das criticas a0 método gramatica-traducao.

O grande esfor¢o em negar a participagao da LM no processo de ensi-
no, assim como a traduc¢ao propriamente dita, construiu um arcabougo
tedrico de filiagoes diversas através da histéria desta especialidade de ensi-
no, para justificar uma recusa que aos poucos vai apresentando rachaduras
nas praticas em sala de aula e nos materiais didaticos e refor¢am posturas
como a que aqui estd terminando de ser apresentada.

O fato de considerar que a LM gerencia o processo de aprendizagem,
funcionando como mecanismo contrastivo, esta na base de toda a elabora-
¢do argumentativa que aqui foi feita. O recurso a literatura, no ensino de
LNM, é um meio pretensamente expedito para fazer com que o estudante
possa ser numa outra lingua sem quebrar regras seguidas no seu letramen-
to originario. Isso porque a literatura tem se desempenhado didaticamente
para transmitir e firmar os padroes ideoldgicos e culturais predominantes



FLORES: A LITERATURA E O ENSINO DE LINGUAS N AO-MATERNAS... 25

na formacao social em que esta inserido através de referenciais que sao
apenas veiculados pelas FD. Nao ha como contornar o recurso a tradugao
nesse caminho singular que se revela de retorno. Nas LNM, o caminho do
novo transforma-se em percurso de retorno do velho, mas com a vantagem
de poder comparar, relativizar, de tal maneira que a possibilidade de dizer
no diferente é maior e por isso a distancia entre o saber e o sentir se reduz.
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